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Resumen 
La desigualdad en el desempeño de los estudiantes argentinos que surge de las pruebas 
PISA está entre las más altas en el contexto internacional. Este trabajo explora los 
determinantes de esa desigualdad y cuantifica la contribución relativa de las 
características de los alumnos y escuelas. Se estiman modelos multinivel de los 
determinantes del desempeño en las pruebas PISA 2009 de lectura, para después 
proceder a la descomposición por fuente de la desigualdad en los puntajes mediante una 
adaptación del método de Lerman y Yizhaki (1985). El principal resultado es que la 
desigualdad en el desempeño se explica fundamentalmente (45%) por la desigual 
composición socioeconómica del alumnado entre escuelas. 
 
Abstract 
Inequality in PISA test scores of Argentinean students is among the highest of the 
participating countries. This paper explores the determinants of this inequality and 
quantifies the marginal contribution of characteristics of students and schools. We 
estimate Multilevel Models of the determinants of PISA 2009 reading results for 
Argentina and decompose the overall score inequality based on the methodology 
proposed by Lerman and Yitzhaki (1985) to decompose the Gini coefficient of total 
income by income source. The main result is that overall test scores inequality is mainly 
due to the high socioeconomic segregation among Argentinean schools. 
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1. Introducción 
La educación es un factor clave para el desarrollo individual, social y económico. A 
nivel individual, más educación se asocia a mayores salarios, a acceso a mejores puestos 
de trabajo y a la posibilidad de movilidad social y económica ascendente. A nivel 
macro, los estados nacionales y los organismos supranacionales ven a la inversión en 
capital humano como el medio para lograr el desarrollo económico.1  
Pero la importancia atribuida a la educación no se limita a su contribución al 
crecimiento económico. La educación constituye una de las pocas herramientas que 
permiten luchar contra la pobreza más severa y las desigualdades más persistentes con 
efectos de largo plazo. La intervención focalizada en las familias más pobres para 
garantizar una educación de calidad para sus hijos constituye una de las políticas 
públicas de mayor aceptación para combatir la pobreza. Por otra parte, una mayor 
igualdad en el acceso y en la calidad de la educación que reciben niños y jóvenes se 
traduciría en mayor igualdad de oportunidades laborales futuras, aumentando la 
movilidad intergeneracional y reduciendo la persistencia de la desigualdad de ingresos. 
Es por ello que el ideal de una sociedad más equitativa parece verse frustrado cuando en 
un país se observan fuertes desigualdades educativas. 
El Programa para la Evaluación Internacional de Estudiantes de la OECD (PISA por sus 
siglas en inglés), busca medir las capacidades de los jóvenes de 15 años para afrontar 
los desafíos de la vida adulta, en particular los conocimientos y habilidades que se 
requieren para la vida laboral. Los resultados de los estudiantes argentinos en las 
pruebas PISA son bajos y se han deteriorado en la última década. De un total de 74 
países/regiones que participaron de la edición 2009 de PISA, Argentina ocupó la 
posición 63 en comprensión lectora (ver gráfico 1.A).  Estos resultados poco 
satisfactorios han dado lugar a un intenso debate en el ámbito nacional en torno a la 
capacidad de PISA para evaluar la calidad del sistema educativo argentino.  
En contraste con la amplia difusión y la gran variedad de análisis de los resultados 
promedio, poco se ha dicho sobre la desigualdad educativa capturada en las pruebas 
PISA, lo que resulta particularmente llamativo en vista de la enorme variabilidad que 
exhiben los puntajes de los alumnos argentinos. En las pruebas de lectura de 2009, por 
ejemplo, la Argentina aparece como el cuarto país con mayor desigualdad de resultados 
(ver gráfico 1.B). Este hecho alerta sobre la posible contribución del sistema educativo a 
la persistencia en el tiempo, a través de las generaciones, de las desigualdades 
socioeconómicas presentes.  
El objetivo de este trabajo es desentrañar los factores que hay detrás de este desempeño 
tan desigual de los estudiantes argentinos. ¿Pueden asociarse estas disparidades en los 
puntajes a diferencias en los contextos familiares de los estudiantes? ¿Cuánto tiene que 
ver la escuela en el desempeño diferencial de los alumnos? Y a nivel de escuela, ¿qué 
                                               
1 Los países del Este Asiático constituyen el paradigma de este modelo de crecimiento, que se ha dado en 
llamar “desarrollo liderado por recursos humanos” (Behrman 1990). 
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peso tienen la forma de gestión, la dotación de recursos y las características del 
alumnado en la explicación de la desigualdad de resultados entre alumnos? 
Para poder responder a estas y otras preguntas, se procede en dos etapas. En primer 
lugar, se estiman modelos econométricos de los determinantes de los resultados de las 
pruebas PISA 2009 en el área de comprensión lectora para los estudiantes argentinos. 
Posteriormente, se predicen los resultados individuales a partir de esas estimaciones y se 
realiza una descomposición por fuente de la desigualdad en los puntajes predichos. Este 
procedimiento permite cuantificar la importancia relativa de los distintos factores para 
explicar por qué la desigualdad educativa es tan alta en Argentina.  
El trabajo está ordenado de la siguiente forma. En la sección 2 se describen los datos y 
la metodología. En la sección 3 se describen los resultados de las estimaciones, 
contextualizándolos en el marco de la literatura. En la sección 4 se presentan y discuten 
los resultados del análisis de varianza y la descomposición por fuente de la desigualdad 
educativa. Finalmente, la sección 5 concluye con un resumen de los resultados y la 
principal recomendación de política que puede derivarse de los mismos.   
 
2. Datos y metodología  
Este trabajo utiliza como fuente de información la base de datos del año 2009 para 
Argentina publicada por el Programa Internacional de Evaluación de Alumnos de la 
OECD (PISA). El objetivo de PISA es medir las competencias de los estudiantes 
cercanos al final de su educación obligatoria en las áreas de lengua, matemática y 
ciencias, y más generalmente evaluar si han adquirido los conocimientos y habilidades 
necesarios para enfrentar los desafíos que plantea la sociedad actual. Las pruebas PISA 
se realizan desde el año 2000, cada 3 años, en los países miembros de la OECD y en un 
grupo de países socios cuyo número ha ido creciendo en el tiempo. En el año 2009, 
515.958 estudiantes de 74 países completaron la evaluación en un total de 18.641 
escuelas, representando alrededor de 24 millones de estudiantes.  
Para cada país, las pruebas PISA son representativas de los alumnos entre 15 años y 3 
meses y 16 años y 2 meses (en adelante, alumnos de 15 años) que han terminado al 
menos 6 cursos de enseñanza obligatoria. Los resultados se computan usando la Teoría 
de la Respuesta al Ítem (TRI) y se miden en una escala estandarizada con media igual a 
500 puntos y desvío estándar de 100 puntos, que corresponde a la distribución de 
resultados de los países de la OECD en la evaluación del año 2000. Además de las 
pruebas estandarizadas, el programa recoge información sobre los estudiantes y las 
escuelas empleando cuestionarios armonizados entre países.2    
Argentina participó en PISA en los años 2000, 2006 y 2009.3 (OECD, 2010). La 
muestra PISA 2009 para la Argentina incluye 4.774 alumnos, que representan a un total 
                                               
2 Para más detalle sobre las pruebas PISA, ver OECD (2009, 2010, 2010a, 2010b) 
3 También en el año 2012, pero los resultados no se encontraban disponibles al momento de escribirse 
este trabajo. 
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de 472.106 alumnos (74% de la población objetivo y 69% del total de jóvenes de 15 
años de todo el país). Los puntajes de estos alumnos en las pruebas de lectura, la 
competencia principal en el año 2009, junto con las respuestas que dieron en los 
cuestionarios armonizados y la información de la escuela a la que asisten provista por 
los directores de los establecimientos, será empleada en este trabajo para explorar los 
determinantes de la desigualdad educativa en la Argentina. 
En cuanto a la metodología, se utiliza el enfoque tradicional de la función de producción 
de educación en el que se estima un modelo que explica los puntajes individuales en las 
pruebas en función de distintos factores observables de los estudiantes, sus familias y 
escuelas. Para elegir el conjunto relevante de factores explicativos se recurre a la 
evidencia que surge de la literatura.  
Formalmente, el modelo planteado es de la forma: 
                                            ijjjijij ZXY   0011000   (1) 
donde ijY es el puntaje obtenido por el alumno i que asiste a la escuela j, 00  es una 
constante (intercepto global), ijX  es un vector columna con características individuales 
de los alumnos, 10 es el vector fila con los coeficientes asociados a esas características 
individuales, jZ es un vector columna con características de la escuela, 01  es el vector 
fila con los coeficientes asociados a cada una de esas características de la escuela, j0  
es una variable aleatoria a nivel de escuela con media 0 y varianza Ω, y ij  es una 
variable aleatoria a nivel alumno con media 0 y varianza σ2I. La asignación no aleatoria 
de estudiantes entre escuelas es lo que motiva el supuesto de varianza no esférica del 
término aleatorio del modelo.  
Para estimar el modelo (1) se usan técnicas de análisis multinivel que, además de lidiar 
con la correlación intra-escuela (intra-cluster), permiten descomponer la varianza de los 
puntajes en un componente de variabilidad entre alumnos (within) y otro de variabilidad 
entre escuelas (between).4 El análisis multinivel resulta particularmente adecuado en el 
caso de PISA debido a la naturaleza jerárquica de los datos: los alumnos (observaciones 
del nivel 1, indexados con i en el modelo) están agrupados en escuelas (observaciones 
del nivel 2, indexadas con j).  
Un caso particular de interés surge cuando se excluyen todas las variables explicativas 
del modelo (1), obteniéndose el siguiente “modelo nulo”: 
                                                        ijjijY   000  (2) 
donde 00  representa el rendimiento promedio entre todas las escuelas, j0  constituye 
el desvío del puntaje promedio de la escuela j con respecto al promedio global 00  y ij  
captura el desvío del puntaje individual del alumno i respecto del puntaje promedio de 
la escuela j a la que asiste. A partir de (2), entonces, la varianza no condicional de los 
puntajes individuales, Var( ijY ), puede descomponerse como la suma de la varianza de 
los puntajes promedio entre escuelas, Var( j0 ), y la varianza de los puntajes 
                                               
4 Sobre modelos multinivel puede consultarse Leeuw y Meijer (2008). 
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individuales dentro de las escuelas, Var( ij ). La incorporación de variables explicativas 
a partir del modelo nulo permite explicar parte de la varianza de los puntajes y evaluar 
cómo se ven afectados los dos componentes de esa varianza.  
Si bien el análisis multinivel permite responder qué parte de la desigualdad educativa en 
Argentina se debe a desigualdades entre escuelas y qué parte a diferencias entre 
alumnos al interior de las mismas (y cuánto de esta desigualdad between y within puede 
explicarse por características observables de los propios estudiantes, sus familias y 
escuelas), un simple análisis de varianza no es suficiente para identificar la contribución 
relativa de los distintos factores a la desigualdad en los resultados educativos. Por esta 
razón, se complementa la descomposición de la varianza que resulta del análisis 
multinivel con una descomposición por fuente del coeficiente de Gini de los puntajes. 
La metodología que se emplea consiste en una adaptación del método propuesto 
originalmente por Lerman y Yitzhaki (1985) para realizar la descomposición por fuente 
de la desigualdad de ingresos. Siguiendo a estos autores, el índice de Gini del ingreso 
per cápita familiar se puede escribir como: 
                                                        
k
kkk GRSG  (3) 
donde kS es la participación de la k-ésima fuente de ingreso en el total, kR es la 
correlación de Gini entre la fuente de ingreso k y el ingreso total, y kG  es el coeficiente 
de Gini de la fuente de ingreso k. La contribución de cualquier fuente de ingresos (por 
ejemplo, ingresos laborales, ingresos de capital, ingresos por transferencias, etc.) a la 
desigualdad total depende entonces de cuán importante sea esa fuente con respecto al 
ingreso total, de cuán correlacionada esté esa fuente de ingresos con el ingreso total y de 
cuán igualitariamente distribuida esté esa fuente. El producto de estos tres factores 
representa la contribución absoluta de cada fuente de ingreso a la desigualdad total, y 
este valor dividido el Gini del ingreso per cápita familiar da como resultado su 
contribución relativa o porcentual.  
Es posible adaptar esta metodología para descomponer la desigualdad en los puntajes de 
una prueba siempre que el puntaje pueda, al igual que el ingreso, expresarse como la 
sumatoria de un conjunto de fuentes, lo que resulta evidente de la ecuación (1): el 
puntaje que obtiene un alumno resulta de sumar un puntaje idiosincrático al país igual 
para todos los alumnos 00 , unos puntos extras derivados de cada una de sus 
características individuales observables ijX10 , otros puntos adicionales asociados a las 
características observables de la escuela jZ01 , y unos puntos residuales atribuibles a 
características inobservables individuales y de la escuela ( ijj  0 ).  
Una vez estimado el modelo multinivel es posible descomponer el Gini del puntaje 
individual en cada una de los factores (fuentes) usando la ecuación (3), con una 
salvedad. Debido a que el índice de Gini está definido para valores no negativos de la 
variable, es necesario que cada fuente de puntaje k sea no negativa, por lo que resulta 
necesario definir las variables explicativas incluidas en el modelo multinivel de manera 
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tal que las fuentes de puntaje observables solo tomen valores no negativos.5 Este 
procedimiento de normalización puede provocar una constante 00  negativa, pero como 
la constante toma un valor igual para todos los individuos, el Gini y la contribución 
absoluta de este factor fijo a la desigualdad son nulos. La fuente de desigualdad no 
observable ijj  0 , en cambio, no puede normalizarse para asegurar no negatividad. 
Pese a ello, la contribución absoluta de esta fuente puede obtenerse como la diferencia 
entre el Gini del puntaje total y la contribución absoluta de las fuentes observables.  
En resumen, para el análisis de los determinantes de la desigualdad de los resultados 
educativos de los estudiantes argentinos se propone proceder en dos etapas. Primero, 
estimar los coeficientes del modelo multinivel (1) de determinación de los puntajes 
individuales, y luego descomponer la desigualdad en la distribución de esos puntajes 
entre los distintos factores siguiendo la ecuación (3). Aún más relevante, el análisis 
permitirá evaluar en qué medida la contribución de cada factor a la desigualdad de los 
puntajes se debe a la importancia de ese factor en la predicción del puntaje total, a la 
magnitud de su correlación con este último o a la desigual distribución de esa 
característica entre los alumnos argentinos.  
 
3. Los factores asociados al desempeño educativo 
La revisión de la literatura sobre los determinantes del rendimiento educativo sugiere 
una serie de características observables de los individuos y las escuelas asociadas al 
desempeño educativo. Afortunadamente, gran parte de esas características están 
disponibles en las bases PISA, que combinan los puntajes en las pruebas con la 
información personal y familiar reportada por los alumnos y las características de las 
escuelas que se obtienen de las respuestas de los directores. Las variables consideradas 
y su definición se presentan en la tabla 1, donde se agrupan en una serie de ámbitos de 
influencia para facilitar su análisis: características del alumno, características 
demográficas y socieconómicas de la familia, tipo de escuela y gestión, recursos de la 
escuela y características del alumnado.  
La variable dependiente se define como el puntaje en las pruebas de comprensión 
lectora de la edición 2009 de PISA.6 Una particularidad de la pruebas PISA es que 
debido a que el objetivo no es medir el desempeño de estudiantes particulares sino el de 
una población, no se dispone con estimaciones puntuales del resultado de cada alumno 
sino con un rango de valores plausibles para ese resultado (plausible values). PISA 
                                               
5 A manera de ejemplo, considere el caso en el que se encuentra que luego de controlar por todas las 
variables relevantes, las mujeres tienen un mayor rendimiento promedio en lectura. Si este es el caso, la 
variable dummy que debe incluirse en el modelo debe tomar valor 1 si el alumno es mujer y 0 si es varón. 
Definir la variable para que tome valor 1 si el alumno es varón y 0 si es mujer produciría valores 
negativos de la fuente “género” en el caso de los hombres, lo cual no es deseable para el cómputo del Gini 
de esta fuente k. 
6 El análisis se concentra en las pruebas de lectura por tratarse de la competencia principal en ese año. 
Salvo en el caso de unas pocas variables, como por ejemplo el género del estudiante, los resultados 
hallados son similares en las áreas de matemática y ciencias.  
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computa estos valores plausibles como forma de reflejar los errores de medición que 
surgirían de asignar un valor puntual a un concepto tan amplio como la competencia de 
un alumno, que puede verse afectada por las condiciones particulares bajo las cuales el 
estudiante realiza la evaluación (OECD, 2009). Así, PISA estima una distribución de 
puntajes para cada estudiante y luego toma una muestra aleatoria de 5 valores de esa 
distribución, que son los valores plausibles que publica en las bases de datos. La 
utilización de esta metodología garantiza estimadores insesgados para los parámetros 
poblacionales vinculados al desempeño (OECD, 2009). 
La estimación de modelos multinivel con valores plausibles para la variable dependiente 
requiere la utilización de software econométrico especializado. En este trabajo, se ha 
empleado el programa HLM (por Hierarchical Linear Models), desarrollado por 
Raudenbush, Bryk y Congdon, siguiendo la práctica usual en PISA de utilizar 
ponderadores de las observaciones de los estudiantes normalizados al nivel 1. La  
estimación se hace por Máxima Verosimilitud con información completa.  
Luego de desechar las observaciones con datos faltantes, la muestra de estimación 
contiene información sobre 2746 alumnos y las 174 escuelas a las que asisten. La tabla 
2 presenta los estadísticos descriptivos para el total de estudiantes incluidos en las bases 
PISA 2009 y para nuestra muestra de estimación. El puntaje promedio de los 
estudiantes en la muestra de estimación es de 425 puntos, un cuarto de desvío estándar 
por encima del puntaje promedio de la muestra completa de estudiantes argentinos. Las 
diferencias en el resto de las variables tampoco son importantes. Para mencionar solo 
las principales, la muestra de estimación tiene una mayor concentración de estudiantes 
en los años escolares más avanzados (89% en 9no, 10mo y 11vo año, versus 81% en la 
muestra completa), menos repitentes (71% nunca han repetido un año comparado con 
62% para la muestra total), padres con calificación laboral algo mayor (48% con padres 
en ocupaciones cuello blanco calificado contra un 43% en la muestra completa), más 
recursos educativos disponibles en el hogar (72% tienen computadora comparado con 
un 65% en la muestra completa) y más probabilidad de asistir a una escuela privada 
(43% contra 35% en la muestra completa en la muestra completa). Es decir, la muestra 
de estimación se caracteriza por un desempeño educativo y un nivel socioeconómico 
algo mayor a los del promedio de los estudiantes argentinos de 15 años. Sin embargo, 
no encontramos razones para pensar que esta selección pueda sesgar las estimaciones 
del modelo de determinantes del desempeño ni de la contribución de cada factor a la 
variabilidad de los resultados educativos, lo que se confirma en las pruebas realizadas 
con métodos de imputación por medias condicionadas, que arrojan resultados similares 
a los que se presentan a continuación. 
Los resultados de la estimación de los modelos multinivel se muestran en la tablas 3. A 
continuación se escriben los principales resultados, poniéndolos en contexto con la 
evidencia que surge de la literatura. Si bien los comentarios se concentran 
fundamentalmente en el modelo más completo (especificación (7) en las tablas), se hará 
referencia a las demás especificaciones cuando se considere necesario. 
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3.1. Características del alumno 
Género. Es usual encontrar que las mujeres se desempeñan mejor que los hombres en 
los tests estandarizados de comprensión lectora y habilidad verbal (Hedges y Nowell, 
1995). En particular, en todos los países que participaron de la evaluación PISA 2009 se 
observa una diferencia de puntaje favorable a las mujeres en el área de lectura. Los 
resultados de la tabla 3 muestran que para la Argentina esta ventaja se mantiene incluso 
luego de controlar por el resto de las variables potencialmente asociadas al desempeño 
educativo. Dado lo demás constante, las mujeres obtienen en promedio 26 puntos más 
que los hombres en la prueba de lectura, lo que representa alrededor de un cuarto de 
desvío estándar del puntaje promedio en la muestra de estimación.7 Algunos autores 
argumentan que estas diferencias por género se originan fuera del aula, por las distintas 
actividades que realizan hombres y mujeres (Downey y Vogt Yuan, 2005) y otros 
destacan el rol que la elección de cursos con orientaciones diferentes puede jugar en la 
explicación del desigual desempeño de hombres y mujeres (Pallas y Alexander, 1983). 
Edad, año escolar y repitencia. Como se mencionó antes, las pruebas PISA se aplican 
a estudiantes de entre 15 años y 3 meses y 16 años y 2 meses de edad, lo que por un 
lado genera variabilidad en la edad, pero también en los años escolares que cursan los 
alumnos al momento de ser evaluados. Diferencias en la edad pueden relacionarse con 
distintos grados de madurez, provocando diferencias en el desempeño. También hay 
cuestiones administrativas relacionadas con la edad de corte en el ingreso a la educación 
formal que pueden explicar que estudiantes que nacieron con pocos meses de diferencia 
estén en años escolares distintos, y es de esperar que dado todo lo demás, el desempeño 
en las pruebas mejore a medida que se avanza en los años de escolarización.8 Pero a 
esto se agrega otra fuente de diferencias en el desempeño asociadas al año escolar: 
muchos de los alumnos en el 7mo y 8vo año escolar son repitentes, y su rendimiento es 
potencialmente inferior al de los estudiantes que nunca han repetido un año.  
El modelo incluye variables para controlar por estos tres factores y la evidencia que 
surge de las estimaciones presentadas en la tabla 3 está en línea con las hipótesis 
anteriores. Se encuentra que el mayor efecto sobre el desempeño en las pruebas es el del 
año escolar: los alumnos en los años 9no, 10mo y 11vo tienen un desempeño 
significativamente mejor que el resto. Los puntajes promedio no se modifican entre el 
7mo y el 8vo año, pero pegan un salto de 40 puntos (casi medio desvío estándar de la 
distribución de puntajes) a partir del 9no año, dado todo lo demás, entre otras cosas la 
condición de repitencia de los estudiantes. A su vez, a igualdad de año escolar, se 
                                               
7 En un trabajo previo de los autores se encuentra el resultado contrario en las pruebas de matemáticas y 
ciencias (Marchionni, Pinto y Vazquez, 2012), lo que es consistente con argumentos teóricos y evidencia 
empírica para otros países. Ver por ejemplo, Downey y Vogt Yuan (2005). 
8 En la Argentina los 6 años marcan la edad de ingreso a la primaria. La edad de corte se evalúa al 30 de 
junio de cada año, lo que implica que los niños que cumplen años desde el 1 de enero hasta el 30 de junio 
empiecen la escuela un año antes que los que cumplen años entre el 1 de julio y el 31 de diciembre. En 
general, si siguen un trayectoria educativa sin interrupciones ni repitencia, se esperaría que el primer 
grupo esté cursando el 10mo año al ser evaluado por PISA, y el segundo grupo esté en el 9no año. 
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encuentra que un alumno no repitente rinde en promedio 36 puntos por encima de uno 
que sí ha repetido alguna vez. Esta brecha es comparable a la asociada al paso del 8vo al 
9no año, y representa un cambio de un 9% respecto del puntaje promedio de los 
estudiantes de la muestra. Naturalmente, esta evidencia no nos informa sobre el efecto 
causal de repitencia sobre el desempeño. La condición de repitencia es endógena en los 
modelos de determinantes del rendimiento educativo, por lo que la causalidad no puede 
establecerse por la simple comparación de estudiantes repitentes versus no repitentes, 
que es el único análisis que permiten nuestros datos.9  
Educación preescolar. Las brechas de habilidad existen independientemente del 
sistema educativo, pero pueden atenuarse si se trabaja en las habilidades de los chicos a 
una edad suficientemente temprana, en especial en los contextos económicamente más 
desventajados (Almond y Currie, 2011; Carneiro y Heckman, 2003). Los estímulos 
positivos recibidos en la niñez temprana proveen ventajas sustanciales en términos del 
desarrollo cognitivo y socioemocional de los niños que se traducen a futuro en mejores 
resultados educativos (Cunha y Heckman, 2007; Currie, 2001; Karoly et al., 1998).  
En línea con estas conclusiones, los resultados de PISA 2009 muestran que en casi 
todos los países de la OECD los estudiantes de 15 años que han asistido al nivel 
preescolar tienen un mejor desempeño que los que nunca asistieron, aun descontando el 
efecto del entorno socioeconómico (OECD, 2011). El caso argentino no es la excepción. 
Según las estimaciones presentadas en la tabla 3, los estudiantes que asistieron al 
prescolar obtienen en promedio unos 23 puntos más que los que no lo hicieron, dado 
todo lo demás constante.  
 
3.2. Características de la familia 
3.2.1. Demográficas 
Presencia de ambos padres en el hogar. La mayor parte de la literatura coincide en 
que los hijos que viven con ambos padres tienen alguna ventaja educativa respecto a los 
que viven en hogares monoparentale (McLanahan y Sandefur, 1997; Bhrolchain, 
Chappel, Diamond y Jameson, 2000; Riala, Isohanni, Jokelainen, Jones e Isohanni, 
2003; Pong, Dronkers y Hampden-Thompson, 2003; Björklund, Ginther y Sundström, 
2004). Sin embargo, los resultados para Argentina presentados en la tabla 3 no parecen 
sugerir lo mismo: en ninguno de los modelos estimados se ha encontrado una diferencia 
de rendimiento estadísticamente significativa entre hijos de hogares con padre y madree 
                                               
9 Pocos estudios logran controlar adecuadamente el hecho de que la repitencia y los rendimientos se 
determinan en forma simultánea. Algunos trabajos basados en datos cuasi-experimentales encuentran que 
la práctica de la repitencia tiene un efecto negativo sobre el rendimiento de los repitentes (Chen, 
Chengfang, Zhang, Shi y Rozelle, 2010; Belot y Vandenberghe, 2009; García Pérez, Hidalgo-Hidalgo y 
Robles-Zurita, 2011; Manacorda, 2012). Como siempre, este tipo de hallazgos no necesariamente son 
extrapolables a otros países y sistemas educativos. Por otra parte, otros trabajos no encuentran un efecto 
significativo (Jacob y Lefgren, 2004) o incluso encuentran efectos positivos en el largo plazo 
dependiendo de qué año escolar se repita (Jacob y Lefgren, 2009). 
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presentes y los hijos de hogares monoparentales (sólo padre, sólo madre o tutor u otro 
adulto responsable que vive con el menor).10 
Presencia de hermanos en el hogar. Según los resultados de la Tabla 3, los estudiantes 
sin hermanos, al menos que no están viviendo en la misma casa, tienen un desempeño 
promedio algo superior (11 puntos solamente) al de estudiantes comparables pero con 
hermanos. La posible competencia entre hermanos por los recursos económicos, 
materiales y el tiempo de sus padres ha sido estudiada, entre otros, por Wolter y 
Vellacott (2002) y Wolter (2003), quienes proveen evidencia de un efecto negativo del 
número de hermanos en el rendimiento educativo, pero de gran variabilidad entre países 
(Wolter, 2003) y entre familias de distinto nivel socioeconómico, educación o distancia 
cultural a su país original (Wolter y Vellacott, 2002). 11 
Condición de inmigrante y lengua materna. Según datos de PISA 2009, en la 
mayoría de los países participantes los alumnos de origen inmigrante tienen un peor 
desempeño que los estudiantes nativos, aunque la magnitud de la brecha varía 
marcadamente a lo largo de los países, producto en gran medida de diferencias en las 
políticas migratorias (OECD, 2010a; Entorf y Minoui, 2004). Parte de la literatura 
encuentra que la desventaja de los alumnos inmigrantes se potencia cuando su lengua 
materna es distinta de la oficial (Entfort y Minoiu, 2004; Taguma, Kim, Wurzburg y 
Kelly, 2009). Para capturar estos efectos sobre el desempeño, nuestro modelo incluye 
variables dummy de interacción entre la condición de nativo (como opuesto a 
inmigrante) y si la lengua materna es el español o no. Los resultados que se muestran en 
la tabla 3 sugieren una ventaja de la mayoría nativa que habla español (96% de los 
estudiantes de la muestra) por sobre las minorías de inmigrantes de primera o segunda 
generación. En particular, la brecha con los inmigrantes con otra lengua materna es de 
48 puntos (medio devío estándar de la distribución de puntajes), pero esta minoría está 
representada sólo por 16 estudiantes en nuestra muestra de estimación. Wößmann 
(2010) encuentra un resultado similar pero para alumnos argentinos más jóvenes, 
usando datos de la evaluación PIRLS. 
 
3.2.2. Socioeconómicas 
La literatura empírica consistentemente encuentra evidencia de que el contexto 
socioeconómico constituye uno de los factores observables más importantes para 
explicar el desempeño escolar individual, resultado que se verifica para países y 
                                               
10 Hay evidencia en la literatura de que los efectos difieren dentro de los mismos hogares monoparentales 
según cuál sea la causa de ausencia de uno de los padres. Por lo general se encuentra al divorcio asociado 
a un peor desempeño educativo de los hijos, a diferencia de la viudez (Riala et. al., 2003; Bhrolchain et. 
al., 2000; Biblarz y Gottainer, 2000; Sosa-Escudero y Marchionni, 2000). Lamentablemente, los datos 
PISA 2009 no permiten evaluar estos otros canales de la estructura familiar. 
11 Otros estudios sugieren que no sería la cantidad de hermanos (efecto tamaño familiar) sino el orden de 
nacimiento lo que tendría impacto sobre los resultados educativos de los hijos (Black, Devereux y 
Salvanes, 2005). Desafortunadamente, en los datos PISA no se dispone de información sobre la edad ni 
otras características de los hermanos. 
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regiones muy distintos, y que también trasciende a las fuentes de información 
(Ammermüller, 2005; Sirin, 2005).12 Típicamente, el efecto del entorno socioeconómico 
se captura mediante variables de capital humano familiar, y la disponibilidad de 
recursos monetarios y materiales por parte de la familia. PISA incluye información 
sobre la educación y ocupación de los padres, que pueden usarse para aproximar el 
capital humano familiar. Si bien no se dispone de una variable de ingresos familiares, sí 
hay datos sobre ciertos recursos de particular relevancia como insumos educativos: 
disponibilidad de libros y de computadora en el hogar. Todas estas variables han sido 
incluidas en los modelos de determinantes del desempeño presentados en la tabla 3. 
Ocupación y educación de los padres. Los resultados de nuestras estimaciones 
sugieren un efecto positivo sobre el desempeño en las pruebas de lectura de la condición 
de inactividad de la madre, en línea con el efecto crianza que la literatura atribuye al 
mayor tiempo que las madres inactivas podrían pasar con sus hijos. Un mayor nivel 
socioeconómico de la familia, capturado por la calificación ocupacional de los padres 
(definida como la máxima calificación entre padre y madre), también aparece asociado 
con un mejor desempeño. El efecto resulta significativo sólo para los hijos de padres en 
ocupaciones altamente calificadas (cuello blanco altamente calificado), que obtienen 
unos 14 puntos más en promedio que los hijos de trabajadores no calificados.13 
Posiblemente la calificación ocupacional de los padres esté capturando parte del efecto 
del capital humano familiar, ya que no se encuentra un efecto significativo de la 
educación de los padres una vez que se controla por su calificación ocupacional.14  
Disponibilidad de recursos educativos en el hogar: libros y computadora. Los 
resultados de la Tabla 3 sugieren que para nuestra muestra de estimación la 
disponibilidad de libros y de computadora en el hogar se asocia a un desempeño 
promedio más alto en el área de lectura (14 y 12 puntos, respectivamente), aun después 
de considerar las demás variables socioeconómicas a nivel familiar. La disponibilidad 
                                               
12 Entre los estudios que confirman esta fuerte relación pueden mencionarse los trabajos y revisiones de 
Hanushek (1997), Datcher-Loury (1988), Haveman y Wolfe (1995), Hanushek y Luque (2003) y 
Chiswick y DebBurman (2004) para Estados Unidos; Ammermüller, Heijke y Wößmann (2005) para 
países de Europa oriental; Wößmann (2005) para países del este asiático; Wößmann (2008) y Peterson y 
Wößmann (2007) para países de Europa occidental y los Estados Unidos; y Wößmann (2010) para 
Latinoamérica. 
13 PISA clasifica las ocupaciones en cuatro grupos de acuerdo a la Clasificación Internacional Uniforme 
de Ocupaciones (ISCO): profesionales de cuello blanco altamente calificados, de cuello blanco poco 
calificados, de cuello azul altamente calificados y de cuello azul poco calificados. Las ocupaciones que 
comprende la categoría de cuello blanco altamente calificado son las siguientes: directores, gerentes, 
profesionales científicos e intelectuales y técnicos y profesionales de nivel medio; las ocupaciones de 
cuello blanco poco calificadas son: personal de apoyo administrativo, trabajadores de los servicios y 
vendedores de comercios y mercados; cuello azul altamente calificado: trabajadores cualificados de la 
agricultura, pesca, manufacturas y comercio; cuello azul poco calificado: operadores de instalaciones y 
máquinas, ensambladores y en ocupaciones elementales. 
14 Como se discute más adelante, el nivel educativo promedio de los padres de los alumnos de la escuela 
(conocido como clima educativo de la escuela) sí aparece como un factor fuertemente relacionado con 
desigualdades en los resultados educativos.  
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de recursos materiales y culturales en el hogar podría facilitar el aprendizaje y mejorar 
por eso el desempeño, pero también se asocia a una mejor situación económica general 
de la familia, y a un clima educativo y cultural en el hogar que de por sí llevarían a 
mejores resultados educativos de los hijos. Es decir, estos resultados no deben 
interpretarse como evidencia de un efecto causal desde los recursos educativos hacia el 
desempeño, sino que su efectividad depende de cómo se complementan esos recursos 
con un contexto favorable al aprendizaje. En el ámbito de la escuela, por ejemplo, 
muchos estudios concluyen que el éxito de los programas de distribución de 
computadoras y de informatización de la enseñanza dependen fundamentalmente de su 
implementación, en particular, que los maestros reciban la capacitación adecuada y 
logren incorporar las nuevas tecnologías pedagógicas al proceso educativo (Busso y 
Berlinski, 2013; Barrera-Osorio y Linden, 2009; Howell y Lundall, 2000). 
 
3.3. Tipo de escuela y modalidades de gestión 
Titularidad de la escuela. La literatura no es concluyente respecto de si el tipo de 
gestión de las escuelas tiene o no impacto sobre el desempeño de los estudiantes. 
Mientras algunos estudios empíricos encuentran que existe un efecto positivo de los 
centros privados sobre los resultados educativos, incluso luego de controlar por el 
entorno socioeconómico de los alumnos (Hanushek, 1986; Cox y Jimenez, 1990; Miller 
y Moore, 1991; Evans y Schwab, 1995; Figlio y Stone, 1997; Neal, 1997; Stevans y 
Sessions, 2000; Angrist, Bettinger, Bloom, King y Kremer, 2002; Fuchs y Wößmann, 
2007), otros encuentran un efecto nulo (Noell, 1982; Gamoran, 1996; Goldhaber, 1996; 
Sander, 1996; Fertig, 2003b; Somers, McEwan y Willms, 2004; Altonji, Elder y Taber, 
2005). Según nuestras estimaciones, antes de controlar por la diferente composición del 
alumnado de los distintos tipos de centros (modelos 5 y 6 en la tabla 3), los alumnos en 
escuelas privadas tienen un mejor desempeño promedio que los de escuelas públicas, y 
la brecha es mayor para las escuelas privadas sin subvención del gobierno (alrededor de 
50 puntos) que para las privadas subvencionadas (más 30 puntos). Naturalmente, en 
sistemas educativos de alta segregación socioeconómica entre el sector público y 
privado como lo es el argentino (Gasparini, Jaume, Serio y Vazquez, 2012), es de 
esperar que parte de esta brecha sea atribuible a la disímil composición del alumnado de 
uno y otro sector. En efecto, cuando se incorporan al modelo las variables que capturan 
efectos de pares (modelo 7), la diferencia de puntajes entre estudiantes de escuelas 
públicas y privadas que surge de las pruebas PISA 2009 para la Argentina deja de ser 
significativa. Otros estudios para el caso argentino encuentran resultados similares 
(Cervini, 1999; Cervini, 2006; Santos, 2007; Formichella, 2011).15 
                                               
15 Esta evidencia contrasta con otros resultados que sugieren que asistir a una escuela privada tiene un 
efecto positivo sobre el desempeño escolar en la Argentina (Fernández Aguerre, 2002; Llach, 2006; 
Fresoli, Herrero, Giuliodori y Gertel, 2007; Abdul-Hamid, 2007). En todos los casos, la divergencia de 
resultados está íntimamente relacionada con la definición de la variable de desempeño educativo, los 
controles que se usan, el nivel de agregación de los datos y el método de análisis.  
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Efectos escala: tamaño de la escuela y del municipio. En la literatura se discuten 
tanto ventajas como desventajas de las escuelas más grandes. Del lado de las ventajas 
están la mayor especialización de los docentes a través de una mejor división del 
trabajo, la posibilidad de operar a un menor costo por alumno gracias a las economías 
de escala y el exponer a los estudiantes a una mayor diversidad al atraer una población 
más heterogénea de alumnos. Entre las desventajas figuran la mayor dificultad del 
desarrollo de relaciones personales y la mayor necesidad de incurrir en costos de 
monitoreo y supervisión (Leithwood y Jantzi, 2009).  La evidencia apunta en general a 
que las escuelas pequeñas son mejores para la mayoría de los propósitos (Cotton, 1996), 
un resultado contrario al que surge de nuestras estimaciones, donde cada 100 alumnos 
más en la escuela (poco menos del 20% del tamaño promedio de las escuelas en la 
muestra de estimación) el puntaje promedio aumenta en 10 puntos.  
Otro efecto de escala puede derivarse del tamaño de la localidad donde se ubica la 
escuela. Otra vez la evidencia que surge de la literatura es mixta. De nuestras 
estimaciones para Argentina se observan mejores resultados educativos en las ciudades 
grandes (de más de un millón de habitantes), donde el puntaje promedio supera en 24 
puntos al de las localidades más chicas.16   
Autonomía de la escuela. La evidencia internacional sugiere que el desempeño de los 
estudiantes es superior si el presupuesto se formula en forma centralizada, y los 
establecimientos tienen autonomía para la elección de los libros, la contratación de 
profesores y las asignaciones de presupuesto dentro de la escuela (Wößmann, 2003; 
Wößmann, 2005; Fuchs y Wößmann, 2007). Sin embargo, para nuestra muestra no se 
encuentra evidencia de desigualdades en el rendimiento asociadas a la autonomía de la 
escuela en las distintas decisiones de gestión de personal, manejo del presupuesto y 
definición de contenidos. 
 
3.4. Recursos de la escuela 
La importancia de los recursos de la escuela en la determinación de los resultados 
educativos de los estudiantes ha sido objeto de un largo e intenso debate en la literatura 
especializada. Las revisiones de Hanushek (1986, 1995, 2006) sugieren que el tamaño 
de las clases y demás variables que captan los insumos provistos por la escuela no 
tienen un efecto sistemático en el logro de los alumnos, tanto en países desarrollados 
como en desarrollo, pero otros como Krueger (2003), Kremer (1995) y Card y Krueger 
(1992) proveen resultados en el sentido contrario. Nuestro modelo de determinantes del 
                                               
16 Calero y Waisgrais (2009) y Fuchs y Wößmann (2007) encuentran resultados similares también a partir 
de los datos PISA. 
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desempeño incluye el tamaño de las secciones como proxi de los recursos por alumno 
pero no se encuentran efectos significativos.17  
 
3.5. Características del alumnado 
Composición demográfica: proporción de inmigrantes y de varones. Antes se vio 
que la condición de inmigrante podría asociarse con peores resultados educativos en la 
medida que el sistema educativo no logre integrar adecuadamente a los estudiantes 
inmigrantes. Asimismo, la inmigración puede afectar los resultados educativos 
agregados si los estudiantes inmigrantes generan externalidades sobre el resto de los 
alumnos. Algunos trabajos para países de la OECD encuentran que tener compañeros 
inmigrantes afecta negativa y significativamente los rendimientos educativos 
individuales (Sánchez Hugalde, 2008; Calero, Choi y Waisgraiss, 2009). En Argentina 
la inmigración es mucho menor que en los países de la OECD, y los resultados de la 
tabla 3 sugieren que no habría diferencias significativas de rendimiento asociadas a la 
proporción de compañeros de origen inmigrante en la escuela.  
En cuanto a los efectos de la composición por género del alumnado, en general se 
encuentra que la mayor proporción de varones en la escuela se asocia con un peor 
desempeño individual, tanto de mujeres como de varones (Lavy y Schlosser, 2011; 
Calero, Choi y Waisgraiss, 2009; Hoxby, 2000). Uno de los canales por los que operaría 
este efecto, y el más explorado en la literatura, es el que asocia la mayor proporción de 
chicos en la escuela con una peor disciplina. Según nuestros resultados, este efecto no 
sería significativo para los alumnos argentinos, al menos luego de controlar por un 
indicador de clima disciplinario en la escuela que se discute más adelante 
Clima educativo (educación promedio de los padres de los alumnos de la escuela). 
Varios trabajos encuentran efectos positivos del clima educativo sobre el desempeño 
individual (Calero y Waisgraiss, 2009; Calero y Escardíbul, 2007) usualmente más 
fuertes para los alumnos de peor desempeño o más bajo nivel socioeconómico 
(Rangvid, 2007).18 La evidencia para la Argentina apunta en la misma dirección: 
escuelas con mejor clima educativo se caracterizan por un desempeño individual más 
alto de sus alumnos. Por ejemplo, comparando un clima educativo equivalente a nivel 
secundario completo (padres con 12 años de educación promedio) con uno de nivel 
                                               
17 La variable se define como la inversa del tamaño de la clase para obtener un coeficiente positivo 
(aunque no significativo), tal como require la descomposición del Gini de la próxima sección. También se 
utilizó como proxi de los rescursos de la escuela a la cantidad de estudiantes por profesor, pero como los 
efectos estimados tampoco eran significativos y gran parte de las observaciones tenían información 
faltante para esta variable, se la excluyó del modelo.  
18 Otros autores encuentran resultados similares aunque trabajando con distintas aproximaciones del nivel 
socioeconómico del alumnado (no sólo incorporan la educación de los padres sino también la calificación 
ocupacional y la disponibilidad de recursos, entre otras). Ver por ejemplo, Raitano y Vona (2010), 
Ammermueller y Pishke (2006), Feinstein y Symons (1997), y Schneeweis y Winter-Ebmer (2007). 
También la literatura ha explorado el efecto de la heterogeneidad de los compañeros, pero la evidencia es 
más ambigua (ver por ejemplo Fertig, 2003a; Hanushek, Kain, Markman y Rivkin, 2003; Raitano y Vona, 
2010). 
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universitario (5 años más de educación promedio), y manteniendo constantes todos los 
demás factores, la brecha en el puntaje promedio de los estudiantes es de 49 puntos  
(medio desvío estándar de la distribución de puntajes individuales).  
Clima disciplinario de la escuela. El comportamiento de los estudiantes ha sido 
ampliamente estudiado en la literatura por su impacto en el aprendizaje (Lewis, Romi, 
Qui y Katz, 2005; Barton, Coley y Wenglinsky, 1998). En particular, PISA elabora un 
índice de ambiente disciplinario a partir de las respuestas de los estudiantes con relación 
a la frecuencia con que se presentan ciertas situaciones de indisciplina en las clases 
(OECD, 2010b). Mayores valores del índice corresponden a un mejor clima 
disciplinario. En base a los valores promedio de este índice a nivel de escuela, se ha 
agrupado a los establecimientos en quintiles de clima disciplinario e incorporado esta 
variable como variable explicativa en el modelo 7 de la Tabla 3.19 Los resultados 
sugieren diferencias significativas en los resultados en lectura entre los alumnos que 
asisten a escuelas en diferentes quintiles de clima disciplinario. En particular, 
manteniendo constantes todos los demás factores determinantes del rendimiento, un 
alumno que asiste a una escuela en un quintil de clima disciplinario superior obtiene en 
promedio casi 5 puntos más que un alumno con iguales características observables en el 
quintil disciplinario inferior.20 
Proporción de repitentes. Otro aspecto importante a tener en cuenta para caracterizar a 
los compañeros de escuela es la condición de repitencia. En general, como vimos 
anteriormente, la repitencia se asocia con un bajo desempeño educativo individual. En 
la medida que el desempeño de los compañeros afecte el propio desempeño podemos 
esperar que exista un “efecto de pares repitentes”. Lavy, Paserman y Schlosser (2008), 
por ejemplo, encuentran que una alta concentración de repitentes en el aula reduce el 
rendimiento académico de los estudiantes regulares, en particular de aquellos en la parte 
más baja de la distribución socioeconómica, y argumentan que el canal a través del cual 
operaría el efecto es desviando la atención de los maestros desde los alumnos regulares 
hacia los repitentes. Los resultados para la Argentina también sugieren que una mayor 
proporción de alumnos repitentes en la escuela se asocia a resultados significativamente 
peores en comprensión lectora. En particular, del modelo 7 de la tabla 3 surge que pasar 
de una escuela promedio dentro de las de alta tasa de repitencia (un 69% de los alumnos 
de 15 años repitieron algún año) a una escuela promedio dentro de las de baja tasa de 
repitencia (un 13% de repitentes en la escuela) se asocia a un aumento de 29 puntos en 
las pruebas de lectura. 
                                               
19 La agrupación del índice de clima disciplinario de la escuela en quintiles está íntimamente relacionada 
con la necesidad de transformar este índice para realizar la descomposición del Gine en la siguiente 
sección, debido a que el índice que confecciona PISA puede tomar tanto valores positivos como 
negativos. De cualquier modo, los resultados cualitativos no cambian si se utiliza el índice en lugar del 
quintil del índice como variable explicativa.    
20 En la misma dirección apuntan los resultados de Duarte, Bos y Moreno (2011), donde  en base al 
Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo (SERCE) examinan para 16 países 
latinoamericanos la asociación de un índice de violencia y discriminación escolar con el desempeño de 
alumnos de tercer y cuarto grado de la educación básica  en las áreas de lengua y matemáticas. 
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Clima académico (prácticas de agrupamiento y selectividad académica de 
alumnos). La práctica de asignar a los alumnos a clases o escuelas diferentes en base a 
su capacidad o desempeño, comúnmente conocida como tracking, ha sido motivo de un 
intenso debate político en varios países del mundo. Los defensores de esta medida 
argumentan que el tracking puede aumentar la eficiencia en la enseñanza al permitir 
focalizarse en las necesidades pedagógicas y de recursos de estudiantes de distintos 
grupos, en tanto sus detractores sostienen que esta práctica puede perpetuar y agravar 
las desigualdades existentes, al agrupar a los estudiantes de menor desempeño con otros 
pares de bajo rendimiento, conduciéndolos a un menor logro académico y por lo tanto a 
menores perspectivas laborales e ingresos en su vida adulta (Betts, 2011). La división de 
los estudiantes en base al rendimiento puede realizarse entre distintas clases dentro de 
una escuela, o bien entre diferentes escuelas. Al primer tipo de tracking, aquel que 
ocurre al interior de la escuela, común en el norte de América, nos referiremos como 
“prácticas de agrupamiento de alumnos”; al segundo, más frecuente en Europa, lo 
relacionamos con las prácticas de selectividad académica.  
La evidencia internacional acerca del efecto de las prácticas de agrupamiento de 
alumnos sobre el desempeño individual es ambigua, en gran medida debido a las 
dificultades metodológicas propias de la inferencia causal, pero también por diferencias 
en la manera que se aplica el agrupamiento en los distintos países (Betts, 2011). Según 
nuestros resultados para la Argentina, y luego de controlar por los demás factores, no se 
encuentra una diferencia significativa en el desempeño individual asociada al uso de 
estas prácticas. 
En cuanto a la selectividad académica de estudiantes, los estudios a nivel internacional 
encuentran que aumenta la desigualdad en el rendimiento de los estudiantes, 
especialmente si se realiza a edades tempanas (Hanushek y Wößmann, 2006; 
Ammermüller, 2005; Schütz, Ursprung y Wößmann, 2008), y que también refuerza los 
efectos del contexto socioeconómico familiar sobre los resultados educativos de los 
hijos (Brunello y Checchi, 2007). Si bien en la Argentina no se aplica formalmente de 
manera generalizada, un 37% de los estudiantes representados por PISA 2009 van a 
escuelas usan algún mecanismo de selección académica. Los resultados de la tabla 3 
muestran que en promedio, y dados todos los demás factores asociados al rendimiento 
en lectura, los alumnos de escuelas que aplican la selección académica exhiben un 
rendimiento casi 14 puntos superior, aunque estas diferencias sólo son significativas al 
10%.21  
 
4. Los factores detrás de las desigualdades en el desempeño 
                                               
21 Se evaluó también el efecto de la práctica de la selección de alumnos sobre la base del acuerdo de los 
padres con la filosofía religiosa o de instrucción de la escuela, pero no se encontraron diferencias 
significativas de desempeño asociadas a la aplicación de este criterio. 
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4.1. Análisis de varianza  
En la sección 2 se señaló que uno de los atractivos de los modelos multinivel es que 
permiten descomponer la varianza de los puntajes de las pruebas en dos partes: una que 
se asocia a características de las escuelas y la otra que es atribuible a diferencias entre 
los alumnos al interior de las escuelas. Esto se conoce como descomposición de la 
varianza en sus componentes: varianza entre grupos (varianza between) y varianza entre 
individuos dentro de cada grupo (varianza within).  
En la tabla 4 se presenta la descomposición de la varianza del término inobservable 
correspondiente a cada uno de los modelos de la tabla 3. La varianza total (tercera fila 
de la tabla 4) es igual a la varianza de los resultados de las pruebas que subsiste luego de 
controlar por las variables explicativas que se incluyen en el modelo. La 
descomposición permite separar la parte de esa varianza no explicada que se debe a 
diferencias en las características no observadas entre escuelas (primera fila de la tabla), 
de la parte que se debe a diferencias en las características no observadas de los alumnos 
al interior de cada escuela (segunda fila de la tabla).  
La primera columna de la tabla corresponde al modelo nulo de la ecuación (2). La 
descomposición de la varianza total de los resultados de las pruebas cuando no se 
controla por ningún factor sirve como parámetro de comparación con los restantes 
modelos. Un 50% de la varianza total en los puntajes de las pruebas de lectura es 
atribuible a diferencias entre escuelas, lo que se conoce como correlación intracluster. 
El 50% restante es atribuible a diferencias entre los alumnos al interior de las escuelas, o 
varianza within.   
Las siguientes columnas corresponden a los demás modelos estimados, en lo que se 
agregan regresores en forma progresiva.22 En la medida que esas variables logren 
explicar parte de la variabilidad de resultados, la varianza total irá cayendo y la 
composición between y within de esa varianza se irá modificando. El conjunto de las 
variables del nivel 1, agregadas paulatinamente a lo largo de las tres especificaciones 
siguientes, logran explicar hasta un 34% de la varianza total. Esa contracción de la 
varianza se debe principalmente a la caída de la varianza between, que se reduce más de 
la mitad (52%), mientras que la varianza within cae sólo un 16%. Es interesante notar 
que este resultado sugiere que más de la mitad de la varianza de resultados causada por 
la heterogeneidad de las escuelas no se explica por características de las escuelas en sí 
(notar que aún no fueron incorporadas las variables del nivel 2) sino por características 
de los alumnos que asisten a esas escuelas. Es decir, los mecanismos de autoselección 
que asignan distintos tipos de alumnos a distintos tipos de escuelas explican en gran 
medida por qué algunas escuelas obtienen resultados superiores que otras en las pruebas 
PISA. También es importante destacar que las características de los alumnos 
aproximadas por las variables del nivel 1 logran explicar apenas un 16% de la varianza 
de resultados entre alumnos al interior de las escuelas.  
                                               
22 Las columnas de la tabla 4 se corresponden con las de la tabla 3. 
Determinantes de la desigualdad en el desempeño educativo en la Argentina 
 18
Cuando se incorporan al modelo todas las variables del nivel 2 (columna 7 en la tabla 4) 
la varianza total cae un 48%. Es decir, los factores observables a nivel alumnos y 
escuelas explican un poco menos de la mitad de la variabilidad total de los resultados en 
las pruebas de lectura. Otra vez, esta caída en la varianza total es liderada por el 
componente between que se contrae en un 80%. Mientras que sólo restaría explicar un 
20% de la varianza de resultados entre escuelas (between), un 84% de la varianza de 
resultados entre alumnos al interior de las escuelas (within) sigue sin poder explicarse 
aún en el modelo más completo, lo que pone de manifiesto la importancia de los 
factores inobservables a nivel de alumnos (motivación, esfuerzo, habilidad, talento, 
inteligencia, características no observables de la familia, etc.) para explicar la 
heterogeneidad en los resultados más allá de la escuela a la que asisten, de sus propias 
características observables, de las de sus compañeros y familia. 
4.2. Descomposición por fuente de la desigualdad en el desempeño 
En este apartado se busca medir la contribución relativa sobre la desigualdad de 
resultados en las pruebas PISA, de cada uno de los factores incluidos en los modelos de 
determinantes estimados en la sección anterior. Se ha visto, por ejemplo, que aquellos 
alumnos cuya madre se encuentra inactiva se desempeñan en promedio 9 puntos por 
encima de aquellos que tienen una madre económicamente activa. Este efecto es de 
similar orden de magnitud que asistir a una escuela en la que los padres de los alumnos 
posean en promedio un año más de educación. Aunque ambas características (tener 
madre inactiva y asistir a una escuela con un clima educativo un año superior) tengan 
igual impacto en el rendimiento promedio, su incidencia sobre la desigualdad de 
puntajes dependerá no sólo de la asociación de estas variables con el rendimiento, sino 
también de la distribución de estas características entre los alumnos argentinos (qué 
proporción de alumnos poseen y no poseen esas características y cuán desigualmente 
distribuidas están las mismas).  
A los efectos de poder comprender mejor por qué la desigualdad educativa es alta en 
Argentina es necesario contemplar todos los canales simultáneamente. La metodología 
de descomposición de puntajes por fuente explicada en la sección 2 permite expresar la 
desigualdad de rendimiento, medida por el índice de Gini, como la suma de las 
contribuciones absolutas provenientes de cada característica, donde la contribución de 
cada una de ellas a la desigualdad depende del peso de cada factor en la predicción del 
puntaje total (Sk), la fuerza de la correlación de Gini del factor con el puntaje (Rk) y la 
desigualdad en la distribución de la variable (Gini de la variable Gk).
23 Naturalmente, y 
como se desprende de la subsección anterior, parte de la desigualdad de puntajes no 
puede ser explicada por factores observables, pero el análisis de la desigualdad restante 
mediante una descomposición como la antes mencionada puede ayudar a comprender, al 
menos parcialmente, algunas de las razones detrás de la desigualdad de rendimiento 
existentes.  
                                               
23 Notar que por la propiedad de invarianza a la escala del indicador, el Gini del producto de la variable 
por el efecto marginal es igual al Gini de la variable.    
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Los resultados de la descomposición por fuente de la desigualdad en base al modelo 
multinivel completo (modelo 7 de la tabla 3) se muestran en la tabla 5. El Gini del 
puntaje en lectura para la submuestra utilizada para la regresión es de 0.130. De ese 
Gini, es posible explicar 0.092 puntos (un 70%) en base a la distribución real de las 
características observables incluidas en el modelo multinivel. Las contribuciones 
absolutas de cada fuente al Gini son iguales al producto de los 3 factores antes 
mencionados, y el peso de estas contribuciones en relación al Gini proveniente de 
fuentes observables (0.092) representa la contribución relativa de cada factor a la 
desigualdad de puntajes proveniente de fuentes observables. 
Un 32.9% de la desigualdad de rendimiento en lectura en PISA 2009 que proviene de 
fuentes observables es explicado por características de los alumnos. En particular, un 
16% se explica por las diferencias de rendimiento entre repitentes y no repitentes, 
mientras que un 10% es producto de diferencias en los años escolares a los que asisten 
los estudiantes de 15 años. Las diferencias de género y asistencia a preescolar sólo 
permiten explicar un 4.5% y un 2% de esta desigualdad, respectivamente, en tanto el 
efecto de la edad es despreciable. En cuanto a los factores que explican estas 
contribuciones, se destaca la fuerte correlación simple de la situación de repitencia con 
el puntaje obtenido en la prueba, que hace que aunque esta característica no se 
encuentre muy desigualitariamente distribuida en la población en relación al resto de los 
factores, su contribución a la desigualdad de rendimiento sea de las más importantes. 
Según se desprende de la tabla 5, las disparidades demográficas de las familias de los 
alumnos no juegan un rol relevante en la explicación de la desigualdad de puntajes 
obtenidos. Las condiciones de inmigrante y lengua materna en su conjunto sólo dan 
cuenta de un 0.6% de la desigualdad proveniente de fuentes observables, mientras que 
diferencias en la presencia de hermanos y de ambos padres en el hogar sólo explican un 
0.3% y 0.1%, respectivamente. La poca potencialidad de estas variables para explicar 
desigualdades de rendimiento (sus contribuciones representan en total un 1% del Gini 
proveniente de fuentes observables) está íntimamente vinculada al escaso peso de las 
mismas al momento de predecir el puntaje de un alumno, a excepción de la variable 
lengua1 (nativo que habla en su casa el idioma español), característica que al estar tan 
igualitariamente distribuida en la población no termina teniendo peso sobre la 
desigualdad de rendimiento observada. 
A diferencia de las disparidades demográficas, las desigualdades socioeconómicas de 
las familias de los alumnos argentinos permiten explicar en su conjunto una proporción 
no despreciable de la desigualdad de puntajes proveniente de fuentes observables. En 
efecto, casi un 14% de esta desigualdad se explica por la actividad laboral de la madre,24 
la situación educativa y ocupacional de los padres y la disponibilidad de recursos 
educativos en el hogar. En este caso, si bien ninguno de los factores tiene 
individualmente un peso importante en la predicción del puntaje total, la desigualdad 
con la que alguna de estas características se distribuye en la población y su correlación 
                                               
24 La contribución a la desigualdad de la condición de actividad del padre es nula.  
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nada despreciable con el puntaje termina contribuyendo significativamente a la 
desigualdad del rendimiento argentino en la prueba PISA considerada. 
Hasta aquí se ha evaluado cómo distintos factores observables a nivel individuo 
permiten explicar parte de la desigualdad en el rendimiento educativo argentino. Sin 
embargo, la descomposición de la varianza del puntaje en lectura que surge del modelo 
nulo presentado en la sección anterior sugería que un 50% de esa variabilidad de 
rendimiento era desigualdad entre escuelas. Aunque el modelo multinivel posibilitaba 
realizar esta descomposición de varianza y responder de alguna manera cuánto pesa la 
escuela a la que va el alumno para explicar un desempeño superior o inferior y qué 
variables a nivel de escuela están asociadas a diferencias significativas de puntaje, poco 
permite decir respecto a la importancia relativa de esos factores entre sí. La 
descomposición por fuente aquí realizada, en cambio, permite dar una respuesta a la 
pregunta de si son los diferentes tipos de gestión, las distintas dotaciones de recursos o 
las diferentes composiciones del alumnado de las escuelas los que explican las fuertes 
disparidades de rendimiento de los alumnos argentinos en la prueba PISA. 
El análisis de la tabla 5 sugiere que ni los tipos de escuela y gestión ni las dotaciones de 
recursos son los factores que explican las fuertes diferencias de rendimiento entre 
escuelas. Aunque estos factores contribuyen en un 6.9% a la desigualdad de puntaje en 
lectura proveniente de fuentes observables medida por el Gini (nótese que los recursos 
de las escuelas constituyen de hecho un factor levemente igualador al existir una 
correlación simple positiva entre el tamaño de las clases y el puntaje en la prueba)25, su 
importancia cuantitativa es menor en relación a los efectos que tiene la composición del 
alumnado en la explicación de la desigualdad del rendimiento de los alumnos 
argentinos. El principal resultado de este trabajo es precisamente que el 45.4% de la 
desigualad del puntaje en PISA que puede explicarse es producto de diferencias en los 
pares a los que alumnos de una y otra escuela argentina pueden acceder. Mientras 
algunos estudiantes tienen compañeros regulares de alto nivel socioeconómico, a 
menudo también seleccionados académicamente, otros interactúan en sus escuelas con 
pares de bajo los estratos socioeconómicos más bajos, frecuentemente repitentes o 
incluso inmigrantes, y estas diferencias en los alumnados de las escuelas a las que van 
unos y otros estudiantes permiten explicar en buena parte el alto grado de desigualdad 
educativa existente en Argentina. 
 
5. Conclusiones 
La desigualdad en los resultados educativos de los jóvenes en la Argentina que resulta 
del programa de evaluación de competencias PISA es relativamente alta en 
                                               
25 Si los alumnos y las escuelas fueran exactamente iguales en todos los factores observables excepto en 
el tamaño de las clases, entonces la desigualdad que surge de fuentes inobservables se vería reducida por 
la existencia de escuelas con distintos tamaños de clases promedio, constituyendo este un factor que 
compensaría las desigualdades inobservables y por ende sería igualador. De cualquier modo, en vista de 
la no significatividad de esta variable (ver tabla 3), este resultado debería interpretarse con cuidado.   
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comparación a la de otros países. En este trabajo se realizó un análisis exploratorio 
sobre los determinantes de esta desigualdad, con el objetivo de comprender mejor qué 
características de los alumnos y las escuelas permiten explicar esta variabilidad, y en 
qué magnitud pueden hacerlo. Para ello, se procedió en dos etapas. En primer lugar, se 
estimaron modelos multinivel a los efectos de entender cuáles son los factores 
observables asociados al desempeño individual de los estudiantes argentinos en las 
prueba PISA 2009 de lectura. En segundo término, se realizó una descomposición por 
fuente de la desigualdad en los puntajes, con el objeto de cuantificar la importancia 
relativa de esos factores al momento de explicar por qué la desigualdad educativa es tan 
alta en Argentina.  
Las estimaciones econométricas sugieren un conjunto de variables asociadas 
significativamente a los puntajes en lectura en la prueba del año 2009. En el ámbito de 
las características personales de los alumnos, se encuentra un mejor rendimiento de las 
mujeres y de los estudiantes en los años escolares más avanzados, que no han repetido 
cursos previamente y que asistieron al nivel preescolar. En relación a las características 
de familiares de los alumnos, se observa que los estudiantes sin hermanos ni entorno 
inmigrante en el hogar (en el sentido de que el alumno es argentino y en su casa se habla 
el idioma español) tienen un desempeño superior en promedio, dado todo lo demás. 
Igualmente asociado a un rendimiento promedio mayor se encuentran ciertas 
características que definen la situación socioeconómica de las familias, como tener una 
madre laboralmente inactiva, padres con alta calificación ocupacional y disponer de 
recursos educativos en el hogar, como libros y computadora. Con relación a los efectos 
a nivel escuela, se halló que, en general, son las características de los compañeros 
(efectos de pares) y no el tipo de escuela en sí, los que parecen explicar las diferencias 
en los rendimientos educativos individuales. En particular, tener pares no repitentes, de 
buen comportamiento, con padres más educados y seleccionados académicamente 
resulta en un desempeño educativo superior. 
La descomposición de la desigualdad de puntajes por fuente permitió evaluar la 
importancia relativa de todos estos factores. Los resultados de ese ejercicio sugieren que 
la desigualdad del rendimiento argentino en PISA se explica fundamentalmente por la 
composición diferencial de los alumnados de las escuelas. En efecto, un 45.4% de la 
desigualdad que surge de fuentes observables es producto de que mientras algunos 
alumnos tienen compañeros regulares de alto nivel socioeconómico, a menudo 
seleccionados académicamente, otros interactúan en sus escuelas con pares estratos 
socioeconómicos más bajos, frecuentemente repitentes. Estas diferencias, que se están 
en el corazón de las desigualdades del sistema educativo argentino, sugieren la 
necesidad imperiosa de emprender políticas encaminadas a reducir la segregación 
socioeconómica y académica entre las escuelas del país. Los resultados sugieren que 
una distribución menos segregada de los diferentes tipos de alumnos entre los distintos 
establecimientos educativos del país contribuiría reduciendo las desigualdades en el 
desempeño educativo y, en general, aumentando la equidad.  
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Gráficos y tablas 
Gráfico 1. Puntaje promedio en comprensión lectora y desigualdad de puntajes en 
PISA 2009. 
 1.A.   Puntaje promedio              1.B. Gini de los puntajes 
  Fuente: Elaboración propia sobre la base de PISA 2009. 
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NIVEL 1
Características del alumno
EDAD Edad del estudiante
MUJER 1= Mujer
AÑO 7 1= Asiste al grado 7
AÑO 8 1= Asiste al grado 8
AÑO 9 1= Asiste al grado 9
AÑO 10 1= Asiste al grado 10
AÑO 11 1= Asiste al grado 11
ESPECIAL 1= Asiste a educación para adultos o no formal
NO REPITENTE 1= No repitió nunca un grado
PREESCOLAR 0 1= No asistió a educación preescolar
PREESCOLAR 1 1= Asistió un año o menos a educación preescolar
PREESCOLAR 2 1= Asistió más de un año a educación preescolar
Características demográficas de la familia
CON 2 PADRES 1= Vive en una familia con sus dos padres
SIN HERMANOS 1= Vive sin ningún hermano/a en el hogar
LENGUA 1 1= Nativo que habla español en su hogar
LENGUA 2 1= Nativo que habla en casa un idioma distinto al español
LENGUA 3 1= Inmigrante que habla español en su hogar
LENGUA 4 1= Inmigrante que habla en casa un idioma distinto al español
Características socioeconómicas de las familias
INACTIVA 1= Madre económicamente inactiva
INACTIVO 1= Padre económicamente inactivo
OCUP_CBC 1= Máxima categoría ocupacional de los padres cuello blanco calificado
OCUP_CBNC 1= Máxima categoría ocupacional de los padres cuello blanco no calificado
OCUP_CAC 1= Máxima categoría ocupacional de los padres cuello azul calificado
OCUP_CANC 1= Máxima categoría ocupacional de los padres cuello azul no calificado
EDUPADRES Máxima educación de los padres en años
COMPUTADORA 1= Tiene computadora en el hogar
LIBROS 1= Tiene más de 100 libros en el hogar
Tabla 1. Definición de las variables incorporadas al análisis 
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NIVEL 2
Tipo de escuela y gestión
PUBLICA 1= Escuela pública
PRIVSUBV 1= Escuela privada dependiente del gobierno
PRIVINDEP 1= Escuela privada independiente
TAM_ESCUELA Total de alumnos de la escuela
TAM_MUNI1 1= Escuela en un municipio de menos de 100.000 habitantes
TAM_MUNI2 1= Escuela en un municipio de entre 100.000 y 1.000.000 habitantes
TAM_MUNI3 1= Escuela en un municipio de más de 1.000.000 habitantes
ESC_CERCA 1= Más de dos escuelas disponibles cerca
AUTO_PROF 1= Escuela con autonomía en la contratación de profesores
AUTO_TEXTO 1= Escuela con autonomía en la definición de textos
CENTR_PRESUP 1= Escuela sin autonomía en la asignación presupuestaria
CENTR_CONTE 1= Escuela sin autonomía en la definición de contenidos
Recursos de la escuela
INV_TAMCLASE 1/Tamaño promedio de las clases para alumnos de 15 años
Características del alumnado
PORC_VARONES Porcentaje de varones en la escuela
PROP_INMI0 1= Alumnos de origen inmigrante en la escuela: 0%
PROP_INMI1 1= Alumnos de origen inmigrante en la escuela: entre 0,1 y 10%
PROP_INMI2 1= Alumnos de origen inmigrante en la escuela: más del 10%
MEDIA_EDUPADRES Promedio de los máximos años de escolarización de los padres y madres de la escuela
QUINTIL_DISC Quintil del Índice de clima disciplinario promedio de la escuela
PORC_NOREPIT Porcentaje de no repitentes en la escuela
SELEC_ACADE 1= Escuela que tiene en cuenta los antecedentes académicos del alumno entre sus criterios de admisión
AGRUPA 1= Escuela que realiza algún tipo de agrupamiento de sus alumnos por capacidad
Tabla 1 (cont.). Definición de las variables incorporadas al análisis 
  
Tabla 2. Estadísticos descriptivos de las variables. PISA 2009. 
Media
Desvío 
Estándar
Mínimo Máximo Media
Desvío 
Estándar
Mínimo Máximo
Puntaje medio en lectura 398.3 108.2 2.0 756.3 424.9 98.8 20.7 703.7
Edad 15.7 0.3 15.3 16.2 15.7 0.3 15.3 16.2
Mujer 0.54 0.5 0 1 0.54 0.5 0 1
Año 7 0.05 0.2 0 1 0.03 0.2 0 1
Año 8 0.13 0.3 0 1 0.10 0.3 0 1
Año 9 0.20 0.4 0 1 0.18 0.4 0 1
Año 10 0.57 0.5 0 1 0.64 0.5 0 1
Año 11 0.04 0.2 0 1 0.05 0.2 0 1
Especial 0.02 0.1 0 1 0.00 0.1 0 1
No repitente 0.62 0.5 0 1 0.71 0.5 0 1
Preescolar 0 0.05 0.2 0 1 0.03 0.2 0 1
Preescolar 1 0.29 0.5 0 1 0.27 0.4 0 1
Preescolar 2 0.66 0.5 0 1 0.69 0.5 0 1
Con 2 padres 0.71 0.5 0 1 0.79 0.4 0 1
Sin hermanos 0.11 0.3 0 1 0.09 0.3 0 1
Lengua 1 0.95 0.2 0 1 0.96 0.2 0 1
Lengua 2 0.01 0.1 0 1 0.01 0.1 0 1
Lengua 3 0.03 0.2 0 1 0.02 0.2 0 1
Lengua 4 0.01 0.1 0 1 0.01 0.1 0 1
Inactiva 0.31 0.5 0 1 0.29 0.5 0 1
Inactivo 0.06 0.2 0 1 0.04 0.2 0 1
Ocup_cbc 0.43 0.5 0 1 0.48 0.5 0 1
Ocup_cbnc 0.22 0.4 0 1 0.21 0.4 0 1
Ocup_cac 0.16 0.4 0 1 0.15 0.4 0 1
Ocup_canc 0.19 0.4 0 1 0.16 0.4 0 1
Edupadres 12.5 4.3 3 17 13.0 4.0 3 17
Computadora 0.65 0.5 0 1 0.72 0.4 0 1
Libros 0.19 0.4 0 1 0.22 0.4 0 1
Publica 0.65 0.5 0 1 0.57 0.5 0 1
Privsubv 0.20 0.4 0 1 0.24 0.4 0 1
Privindep 0.15 0.4 0 1 0.19 0.4 0 1
Tam_escuela 559.2 423.1 9 4,147 580.5 445.2 32 4,147
Tam_muni1 0.58 0.5 0 1 0.55 0.5 0 1
Tam_muni2 0.26 0.4 0 1 0.28 0.4 0 1
Tam_muni3 0.16 0.4 0 1 0.17 0.4 0 1
Esc_cerca 0.77 0.4 0 1 0.78 0.4 0 1
Auto_prof 0.42 0.5 0 1 0.48 0.5 0 1
Auto_texto 0.94 0.2 0 1 0.96 0.2 0 1
Centr_presup 0.47 0.5 0 1 0.48 0.5 0 1
Centr_conte 0.30 0.5 0 1 0.28 0.4 0 1
Inv_tamclase 0.04 0.01 0.02 0.13 0.04 0.01 0.02 0.10
Porc_varones 46.2 12.0 6.5 100.0 46.1 12.0 6.5 100.0
Prop_inmi0 0.55 0.5 0 1 0.56 0.5 0 1
Prop_inmi1 0.33 0.5 0 1 0.34 0.5 0 1
Prop_inmi2 0.11 0.3 0 1 0.10 0.3 0 1
Media_edupadres 12.4 2.2 5 17 12.8 2.1 5 17
Quintil_disc 3 1.4 1 5 3 1.4 1 5
Porc_norepit 62.3 32.2 0 100 68.9 29.7 0 100
Selec_acade 0.37 0.5 0 1 0.44 0.5 0 1
Agrupa 0.61 0.5 0 1 0.62 0.5 0 1
Observaciones Nivel 1
Observaciones Nivel 2 199 174
Muestra total Muestra reducida
4,774 2,746
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VARIABLES EXPLICATIVAS Modelo Nulo
(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7)
CONSTANTE 402.99*** 201.71** 133.33 99.07 -28.01 -49.31 -201.92*
(5.69) (94.75) (103.00) (101.86) (105.95) (114.31) (113.84)
NIVEL 1
Características del alumno
EDAD 9.84* 10.99* 10.78* 11.02* 11.12* 10.50*
(5.83) (5.83) (5.87) (5.86) (5.89) (5.81)
MUJER 24.51*** 24.85*** 26.42*** 26.09*** 26.11*** 26.06***
(3.03) (2.98) (2.98) (2.95) (2.95) (2.99)
AÑO 7 -65.40*** -63.67*** -50.32** 30.67 36.78 54.28
(22.80) (22.96) (22.88) (33.37) (34.34) (34.38)
AÑO 8 -67.28*** -66.04*** -53.82*** 24.55 30.80 43.44
(12.37) (12.10) (12.31) (27.69) (28.87) (29.84)
AÑO 9 -21.45 -21.06 -11.10 65.49** 71.93** 82.44***
(12.96) (12.85) (13.26) (27.82) (28.86) (29.93)
AÑO 10 -13.57 -13.64 -5.01 70.86** 77.44*** 83.13***
(10.13) (10.14) (10.58) (27.80) (28.71) (30.19)
AÑO 11 13.25 13.31 18.59 93.44*** 99.97*** 105.35***
(12.51) (12.68) (12.94) (28.64) (29.10) (30.79)
NO REPITENTE 40.18*** 39.31*** 37.69*** 37.36*** 37.32*** 36.06***
(9.17) (9.00) (8.81) (8.63) (8.62) (8.29)
PREESCOLAR 1 26.09** 26.06** 25.33** 23.99** 24.29** 22.83**
(11.19) (11.40) (11.51) (11.37) (11.40) (11.16)
PREESCOLAR 2 36.60*** 36.14*** 31.98*** 30.04*** 30.24*** 28.28***
(10.10) (10.24) (10.50) (10.30) (10.33) (10.06)
Características demográficas de la familia
CON 2 PADRES 3.36 0.94 0.88 0.90 1.09
(4.60) (4.59) (4.60) (4.60) (4.58)
SIN HERMANOS 10.84* 11.34** 11.36** 11.38** 11.04***
(5.65) (5.67) (5.66) (5.65) (5.59)
LENGUA 1 47.87* 44.61* 48.08** 48.04** 47.67*
(24.89) (22.75) (22.98) (22.93) (24.39)
LENGUA 2 26.97 22.72 26.90 26.70 27.32
(28.97) (28.24) (28.65) (28.62) (29.76)
LENGUA 3 37.30 40.89 42.68 42.64 44.50
(29.96) (28.72) (28.87) (28.86) (29.66)
Características socioeconómicas de las familias
INACTIVA 9.19*** 9.10*** 9.08*** 8.83***
(3.27) (3.27) (3.27) (3.24)
INACTIVO 9.18 9.73 9.75 9.41
(7.45) (7.34) (7.34) (7.30)
OCUP_CBC 16.32*** 15.65*** 15.58*** 14.38***
(5.21) (5.21) (5.21) (5.18)
OCUP_CBNC 6.47 6.33 6.29 6.11
(5.67) (5.67) (5.67) (5.60)
OCUP_CAC 1.43 1.64 1.57 1.03
(5.34) (5.36) (5.35) (5.24)
EDUPADRES 0.96* 0.88* 0.88* 0.62
(0.51) (0.52) (0.52) (0.51)
COMPUTADORA 15.15*** 13.80*** 13.86*** 12.49***
(4.24) (4.27) (4.27) (4.23)
LIBROS 15.26*** 14.31*** 14.26*** 13.94***
(4.08) (4.11) (4.10) (4.08)
NIVEL 2
Tipo de escuela y gestión
PRIVSUBV 32.35*** 33.99*** 3.35
(12.39) (12.74) (11.69)
PRIVINDEP 50.35*** 51.01*** 11.00
(16.99) (16.86) (13.69)
TAM_ESCUELA 0.02*** 0.03*** 0.01*
(0.01) (0.01) (0.01)
TAM_MUNI2 9.42 9.14 3.26
(8.82) (8.80) (6.87)
TAM_MUNI3 38.30*** 38.31*** 24.10***
(9.61) (9.47) (10.54)
ESC_CERCA 10.48 11.20 4.00
(8.88) (8.78) (8.35)
AUTO_PROF 1.41 1.76 2.60
(12.21) (12.15) (10.56)
AUTO_TEXTO 5.98 5.85 3.59
(14.10) (14.00) (13.78)
CENTR_PRESUP -0.05 -0.42 0.58
(7.90) (7.84) (6.65)
CENTR_CONTE 0.57 0.29 7.87
(8.67) (8.62) (7.97)
Recursos de la escuela
INV_TAMCLASE 277.77 436.01
(320.88) (340.90)
Características del alumnado
PORC_VARONES 0.09
(0.24)
PROP_INMI0 8.92
(6.95)
PROP_INMI2 1.64
(12.33)
MEDIA_EDUPADRES 9.81***
(2.29)
QUINTIL_DISC 4.69***
(2.37)
PORC_NOREPIT 0.52***
(0.13)
SELEC_ACADE 13.70*
(7.42)
AGRUPA 0.16
(7.05)
 Modelos con Variables nivel 1 Modelos con Variables nivel 1 y 2 
Tabla 3. Regresiones multinivel del puntaje en lectura. PISA 2009. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Nota: Errores estándar robustos entre paréntesis. *significativa al 10%;**significativa al 5%;***significativa al 1
  
constante -0.479 1.000 0.000 0.000 0.000
edad 0.390 0.061 0.010 0.000 0.003
mujer 0.033 0.267 0.461 0.004 0.045
año 7 0.004 -0.224 0.967 -0.001 -0.010
año 8 0.010 -0.866 0.903 -0.008 -0.085
año 9 0.035 -0.547 0.819 -0.016 -0.173
año 10 0.125 0.589 0.364 0.027 0.293
año 11 0.013 0.567 0.950 0.007 0.074
no repitente 0.061 0.843 0.290 0.015 0.162
preescolar 1 0.015 -0.246 0.727 -0.003 -0.029
preescolar 2 0.046 0.317 0.307 0.005 0.049
con 2 padres 0.002 0.164 0.208 0.000 0.001
sin hermanos 0.002 0.134 0.910 0.000 0.003
lengua 1 0.109 0.330 0.037 0.001 0.015
lengua 2 0.000 -0.377 0.993 0.000 -0.002
lengua 3 0.003 -0.244 0.976 -0.001 -0.007
inactiva 0.006 0.037 0.708 0.000 0.002
inactivo 0.001 -0.041 0.955 0.000 0.000
ocup_cbc 0.016 0.560 0.517 0.005 0.052
ocup_cbnc 0.003 -0.198 0.793 0.000 -0.005
ocup_cac 0.000 -0.349 0.855 0.000 -0.001
edupadres 0.019 0.478 0.167 0.002 0.017
computadora 0.021 0.646 0.276 0.004 0.042
libros 0.007 0.526 0.780 0.003 0.033
privsubv 0.002 0.482 0.765 0.001 0.007
privindep 0.005 0.447 0.809 0.002 0.020
tam_escuela 0.019 0.068 0.387 0.001 0.006
tam_muni 2 0.002 0.144 0.721 0.000 0.002
tam_muni 3 0.010 0.489 0.829 0.004 0.043
esc_cerca 0.007 0.329 0.223 0.001 0.006
auto_prof 0.003 0.514 0.516 0.001 0.009
auto_texto 0.008 0.308 0.041 0.000 0.001
centr_presup 0.001 0.107 0.522 0.000 0.000
centr_conte 0.005 -0.277 0.724 -0.001 -0.011
Recursos de la escuela inv_tamclase 0.038 -0.237 0.141 -0.001 -0.014 -1.4%
porc_varones 0.010 -0.129 0.133 0.000 -0.002
prop_inmi 0 0.012 0.109 0.436 0.001 0.006
prop_inmi 2 0.000 -0.205 0.902 0.000 -0.001
media_edupadres 0.298 0.776 0.093 0.022 0.235
quintil_disc 0.033 -0.067 0.258 -0.001 -0.006
porc_norepit 0.085 0.774 0.234 0.015 0.169
selec_acade 0.014 0.613 0.561 0.005 0.053
agrupa 0.000 0.185 0.384 0.000 0.000
1.000 0.092 1.000 100.0%
0.130
Índice de Gini 
(Gk)
Contribución 
absoluta 
(SkRkGk)
Contribución 
relativa 
(SkRkGk/G)
Contribución 
relativa por 
ámbito (en %)
Características del 
alumno
32.9%
Características 
demográficas de la 
familia
1.0%
Ámbito Fuente de desigualdad
Proporción de 
puntaje 
predicho (Sk)
Correlación de 
Gini (Rk)
Total fuentes observables
Total fuentes observables e inobservables
Características 
socioeconómicas de las 
familias
13.8%
Tipo de escuela y 
gestión
8.3%
Características del 
alumnado
45.4%
Tabla 4. Descomposición de los componentes de la varianza. Regresiones 
multinivel del puntaje en lectura. PISA 2009. 
 
Tabla 5. Descomposición de la desigualdad de puntaje en lectura por fuente. PISA 
2009. 
 
Modelo Nulo
(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7)
Entre escuelas (between ) 5102.3 3165.5 3156.2 2438.1 1744.0 1734.0 1008.3
Entre alumnos dentro de la escuela (within ) 5115.7 4407.8 4380.4 4275.3 4270.4 4270.4 4280.8
Total (between + within ) 10218.0 7573.3 7536.6 6713.4 6014.4 6004.4 5289.1
% de varianza explicada por las variables 
sobre el modelo nulo: total 25.9 26.2 34.3 41.1 41.2 48.2
% de varianza explicada por las variables 
sobre el modelo nulo: alumnos (nivel 1) 13.8 14.4 16.4 16.5 16.5 16.3
% de varianza explicada por las variables 
sobre el modelo nulo: escuelas (nivel 2) 38.0 38.1 52.2 65.8 66.0 80.2
 Modelos con Variables nivel 1 Modelos con Variables nivel 1 y 2 
VARIANZAS
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